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Se estudió la relación entre el uso de estrategias metacognitivas, la motivación
académica y el rendimiento académico en estudiantes universitarios. La muestra
estuvo compuesta por 116 alumnos ingresantes al primer ciclo de estudios de una
universidad privada en Lima metropolitana. Se elaboró la Escala de Motivación
Académica, instrumento de tipo cuestionario en el que se evalúan las dimensiones
motivacionales de autoeficacia académica, atribuciones causales y motivación de
logro. Los resultados revelaron que existen correlaciones positivas entre el
rendimiento académico y las estrategias metacognitivas, pero esta relación no
logra ser predictiva. En cambio, la motivación académica logra predecir el
rendimiento en un 12,6%.
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Metacognitive strategies, academic motivation and academic
performance in entering health science students in a university in Lima.
The present research studied the relationship between the use of metacognitive
strategies, academic motivation and academic achievement in university students.
The sample was composed by 116 first semester students, of a private university in
Lima Metropolitana. The Scale for Academic Motivation was created to asses the
motivational dimensions of: Academic Self-efficacy, Causal Attributions and
Achievement Oriented Actions. Positive correlations between metacognitive
strategies and academic achievement were found, although results were not
predictive. Instead, academic motivation was found to predict achievement in 12,6%.
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INTRODUCCIÓN
Desde hace mucho tiempo, psicólogos
y educadores en el mundo entero han
llevado a cabo investigaciones para in-
tentar identificar aquello que diferencia
a los estudiantes con un buen
rendimiento académico de aquellos que
presentan dificultades. Estos esfuerzos
de investigación han encontrado una
serie de variables que influyen en el
logro del aprendizaje, desde variables
internas al individuo como su inteligen-
cia, aptitudes, motivación, hasta varia-
bles externas como la estimulación
temprana los métodos educativos, los
materiales.
Hoy en día encontramos que psicó-
logos y educadores tienen la mira en los
aportes de la metacognición en el éxito
académico de los estudiantes (Chrobak,
2004; Muria, 2004; García, 2001; Flo-
res, 2000; Romanville, 1994), pero de-
bido a las escasas investigaciones res-
pecto al tema, poco se conoce a ciencia
cierta en nuestro medio. Investigacio-
nes extranjeras muestran la importancia
de la motivación como factor mediador
de la puesta en práctica de las estrate-
gias metacognitivas. Es a partir de este
vacío en la información que se propone
la presente investigación, en la que se
buscó evidenciar la relación entre el uso
de estrategias metacognitivas, la
motivación académica y el rendimiento
académico en estudiantes ingresantes a
una universidad de Lima metropolitana.
Se optó por trabajar con estudiantes
ingresantes a la universidad con el fin
de observar el nivel tanto metacogniti-
vo como motivacional con que llega
esta población a iniciar sus estudios
profesionales.
En el ámbito global, la presente in-
vestigación intenta contribuir a la com-
prensión de un problema socioeducati-
vo cada vez más evidente y generaliza-
do a escala mundial: la insuficiente ca-
pacidad de autorregulación y motiva-
ción de muchos aprendices y, en conse-
cuencia, su insatisfactorio rendimiento
académico universitario. A escala re-
gional, y debido a que se trata de uno
de los primeros estudios llevados a
cabo en el país sobre este tema, la pre-
sente investigación busca dar luces
sobre la manera en que se presentan las
estrategias metacognitivas y motiva-
cionales en su relación con el rendi-
miento académico, en los alumnos de
primeros ciclos universitarios. La
información desprendida de esta bús-
queda es de gran utilidad para com-
prender el estado actual de nuestros
estudiantes universitarios y sus necesi-
dades de apoyo frente a las situaciones
de aprendizaje.
Hace un par de décadas, un grupo de
investigadores empezó a observar un
fenómeno difícil de explicar: encontra-
ron que algunos alumnos de inteligen-
cia normal, que contaban con los estí-
mulos necesarios y conocían estrategias
cognitivas para aplicar en su estudio, no
lograban un rendimiento académico
exitoso (Sandia, 2004; Kuhl, 2001;
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Meltzer, 1993; Wong, 1992). Empeza-
ron a notar que las características más
saltantes entre los alumnos con dificul-
tades en el aprendizaje era su desorga-
nización, falta de atención a la tarea y
su pasividad. Encontraron que su difi-
cultad nacía de una inadecuada direc-
ción y manejo de sus estrategias cog-
nitivas, para orientarlas, de manera
efectiva y flexible, hacia las metas. A
esta destreza para pensar con respecto
al propio pensamiento la llamaron me-
tacognición.
Hoy en día los autores coinciden en
conceptualizar la metacognición como
la toma de conciencia del propio pensa-
miento y el control sobre este (Mayer,
2003). Dicho constructo incluye las es-
trategias de planificar antes de ejecutar
una tarea, monitorear su comprensión y
su ejecución y chequear el resultado
luego de haber terminado. Así, mien-
tras las estrategias cognitivas manejan
el aprendizaje, las estrategias metacog-
nitivas controlan, organizan y reflexio-
nan sobre dicho proceso de aprendiza-
je (Mayer, 2003; Covington, 2000).
Se han desarrollado muchas investi-
gaciones con respecto a la relación en-
tre las estrategias metacognitivas y el
rendimiento académico (Winne, 2005;
Torgesen, 1994; Meltzer, 1993). Los
resultados de estos estudios han sido
por lo general alentadores. Chrobak
(2004, p. 16), reconoce esta tendencia
proponiendo que:
[…] un estudiante es cognitivamente
maduro y por ende exitoso, cuando sabe
qué es comprender y cómo debe traba-
jar mentalmente para comprender, lo
cual se logra a través del desarrollo de la
metacognición. Además, el desarrollo
de la metacognición nos hace tomar
conciencia, por ejemplo, de que un
párrafo es difícil de comprender y por
eso controlamos la velocidad de lectura
para, de esta manera, poder deducir el
verdadero significado del escrito, con lo
que el conocimiento de nuestra propia
comprensión nos lleva a regular la acti-
vidad mental implicada en la compren-
sión, y es este aspecto el que ha tomado
mayor importancia en las investi-
gaciones más recientes.
A pesar de estos resultados positivos
con respecto a la importancia de la
metacognición en relación con el
desempeño (Reynolds & Miller, 2003;
Pozo, 2003; Seeratan, 2002; Corno,
2001), otras investigaciones evidencian
que algunos estudiantes, aun cuando
contaban con estrategias metacogniti-
vas, no las ponían en práctica en sus
labores académicas, mostrando resulta-
dos contradictorios (Pintrich & Zeidner,
2002; Dennis, 2002; Li y O´Neil,
1995). A partir de estos resultados,
algunos hipotetizan que la puesta en
práctica de las estrategias metacogniti-
vas está mediada por la motivación del
estudiante (Rotman & Cross, 1990;
Bergamo y Cornoldi, 1990). Este plan-
teamiento se sustentó en la observación
de que algunos alumnos, a pesar de
contar con las herramientas metacogni-
tivas para el éxito, fracasaban debido a
una falta de motivación, presentando
atribuciones externas de éxito, pesimis-
mo y pocas expectativas asociadas al
179
Estrategias metacognitivas, motivación académica y rendimiento académico
uso de las herramientas metacognitivas,
teniendo por ende una menor puesta en
práctica de estas. Así, muchos teóricos
consideran hoy en día la motivación co-
mo un componente básico de la meta-
cognición, sin el cual esta no se pone en
marcha (Monereo, 2005; Rosendaal,
Minneaert & Boekaert, 2005).
El concepto de motivación se refie-
re a la tendencia general para alcanzar
las metas u objetivos (Reategui &
Sattler, 1999). A pesar de sus diferentes
concepciones, existe mucha evidencia
de su influencia en el rendimiento aca-
démico (Sideridis, Botsas & Morgan,
2006; Zimmerman, Kitsantas & Cam-
pillo, 2005; Torrano & González, 2004;
Palinscar & Brown, 2002). En la pre-
sente investigación se estudió la moti-
vación académica a través de tres cons-
tructos con amplio sustento empírico,
elaborando una medida basada en estas
perspectivas. La primera perspectiva
estudiada fue la motivación de logro, la
cual se encuentra referida a la nece-
sidad social, que conduce los esfuerzos
y acciones de la persona, de manera
persistente, a alcanzar estándares de
excelencia (McClelland, Atkinson &
Clark, 1953). Las investigaciones con
respecto a la motivación de logro
encuentran que esta se relaciona positi-
vamente con el desempeño académico
(Veenman, 2002; Martínez & Galán,
2000; Barbera & Molero, 1996). La
segunda perspectiva motivacional estu-
diada fueron las atribuciones causales
referidas a la interpretación, interna o
externa, que el individuo realiza res-
pecto de los elementos responsables de
un resultado, determinando su motiva-
ción futura (Weiner, 1992). También
existe gran evidencia de su relación
con el rendimiento académico (Dweck,
2002; Ugartexa, 2001; Buron, 1999).
La tercera perspectiva estudiada es la
autoeficacia, que se refiere a la creen-
cia respecto a la propia capacidad que
se posee para realizar una actividad con
un resultado aceptable, determinando
la extensión de sus esfuerzos (Bandura,
1999). Esta ha encontrado también
gran relación con el desempeño acadé-
mico (Castelló y Monereo, 2005;
Zimmerman, 2002; Zimmerman &
Schunk, 2001; Hackett, 1995).
Desde sus inicios y por mucho
tiempo, las investigaciones sobre meta-
cognición se centraron en la población
escolar. En esta última década, la edu-
cación superior ha empezado a ser el
foco de muchos estudios. Este interés
surge a partir de datos que demuestran
una alta tasa de fracaso en los primeros
años de educación universitaria alrede-
dor del mundo, evidenciando que en
muchos casos los alumnos en este nivel
no han logrado aún un desarrollo meta-
cognitivo óptimo.
En nuestro país es reciente el interés
por evaluar las estrategias metacogniti-
vas de nuestros alumnos, más aún de
nuestros alumnos universitarios, quie-
nes, se supone, deberían llegar a la uni-
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buscando determinar la correlación
entre las variables estudiadas.
PARTICIPANTES
La población objetivo estuvo constitui-
da por todos los alumnos matriculados
en el primer ciclo de estudios generales
de las facultades de Medicina y Veteri-
naria de una universidad privada de
Lima metropolitana, en el año acadé-
mico 2007-I. Esta fue de 190 estu-
diantes, 103 mujeres y 87 varones. La
muestra de 156 estudiantes se obtuvo a
partir de un muestreo no probabilístico
circunstancial, con 85 mujeres y 71
varones.
INSTRUMENTOS
Evaluación de la motivación
académica
Se elaboró la Escala de Motivación
Académica, la cual presenta 20 ítems
constituidos como frases, para evaluar
a través de una escala Likert. Su apli-
cación se realiza con estudiantes uni-
versitarios, tanto de manera individual
como colectiva, y tomó 15 minutos
aproximadamente. Sus resultados re-
flejan puntajes en las siguientes tres
escalas:
• Autoeficacia académica: evalúa la
percepción que el alumno tiene de
su propia capacidad para desem-
peñarse con éxito en las tareas
académicas.
La presente investigación se plantea
la siguiente pregunta general de inves-
tigación: ¿Cuál es la relación entre las
estrategias metacognitivas, la motiva-
ción académica y el rendimiento acadé-
mico, en estudiantes ingresantes al pri-
mer nivel de estudios de una universi-
dad de Lima metropolitana?
A partir de esta se desglosan las si-
guientes preguntas específicas: ¿cuál
es la relación entre las estrategias meta-
cognitivas y el rendimiento académico
en estudiantes ingresantes al primer
nivel de estudios de una universidad de
Lima metropolitana?, ¿cuál es la rela-
ción entre la motivación académica y el
rendimiento académico en estudiantes
ingresantes al primer nivel de estudios
de una universidad de Lima metropoli-
tana?, ¿cuál es la relación entre las
estrategias metacognitivas y la motiva-
ción académica en estudiantes
ingresantes al primer nivel de estudios
de una universidad de Lima metropo-
litana?
MÉTODO
El método utilizado fue el descriptivo-
correlacional, con el propósito de evi-
denciar y describir las relaciones entre
los puntajes de las variables (estrategias
metacognitivas, motivación académica
y rendimiento académico), en alumnos
ingresantes a una universidad en Lima
metropolitana (Hernández, Fernández-




de Estrategias Metacognitivas - Estado
(State Metacognitive Inventory) elabo-
rado por Harold O´Neil y Jamal Abedi
en 1996 en la Universidad del sur de
California y posteriormente traducido
al español y aplicado en estudiantes
universitarios por Martínez Fernández
en la Universidad de Barcelona (2001).
Se trata de un inventario de frases eva-
luadas en escala Likert, cuya aplica-
ción puede ser individual o colectiva,
tomando esta aproximadamente 15
minutos . El inventario encuentra pun-
tajes en las siguientes cuatro escalas:
conocimiento de estrategias cognitivas,
donde evalúa el conocimiento de las
estrategias cognitivas que el alumno
utiliza ante una tarea para el logro de su
meta; planificación metacognitiva,
donde evalúa el uso de estrategias para
el reconocimiento de las demandas de
una tarea, la identificación del objetivo
y la elaboración de un plan para lograr-
lo; monitoreo metacognitivo, donde
evalúa el uso de estrategias de chequeo
continuo y regulación, durante la pues-
ta en práctica del plan para el logro del
objetivo; y, por último, consciencia
metacognitiva, donde se valúa el nivel
de conciencia que el individuo presenta
con respecto a su ejecución estratégica.
Los estudios de validación del in-
ventario demuestran su validez de cons-
tructo a través del análisis de compo-
nentes principales con rotación Vari-
max, revelaron cuatro factores que
corresponden a la estructura teórica del
instrumento. Asimismo, para la muestra
• Atribuciones internas de logro: eva-
lúa las explicaciones que el alumno
genera con respecto a la causa de
sus resultados académicos.
• Acciones orientadas al logro: eva-
lúa las conductas del estudiante que
lo orientan a la consecución del
éxito en tareas evaluadas con están-
dares de excelencia.
El proceso de creación de la Escala
de MotivaciónAcadémica se inició con
la revisión de las conceptualizaciones
vigentes para cada una de las perspec-
tivas motivacionales estudiadas (Wei-
ner, 1992; Bandura, 1993; McClelland,
1958) y creación de ítems para cada
una de ellas. Luego se trabajó la vali-
dación de la redacción de los ítems con
la ayuda voluntaria de siete ingresantes
a una universidad en Lima metropolita-
na. Seguidamente, se procedió a la
validación por seis jueces, quienes
analizaron su contenido y redacción,
aplicándose el coeficiente V de Aiken
para conocer el grado de adecuación
del ítem al factor, siendo un ítem elimi-
nado por presentar una relación menor
a 0.5. Finalmente, se realizó una
aplicación piloto, con 74 alumnos
ingresantes a una universidad privada
en Lima metropolitana, lográndose un
coeficienteAlpha de Cronbach de 0.79.
Evaluación de las estrategias
metacognitivas
Para la evaluación de las estrategias
metacognitivas se aplicó el Inventario
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mismos profesores. Así, el único curso
distinto para estos alumnos es el de Pri-
meros Auxilios para los de la Facultad
de Medicina y Bases Biológicas de las
Ciencias Veterinarias, para los de la
Facultad de Veterinaria, ambas asigna-
turas de dos créditos cada una.
RESULTADOS Y DISCUSIÓN
Para la realización del contraste de hipó-
tesis específicas se trabajó con el esta-
dístico de correlación Pearson, puesto
que las medidas de estrategias
metacognitivas, motivación académica
y rendimiento académico, cumplen con
los supuestos necesarios para su aplica-
ción.
El análisis de la dirección y fuerza
de las correlaciones obtenidas se inter-
pretó de acuerdo con lo propuesto en la
tabla 1 (Castro & Galindo, 2000).
Tabla 1




Mayor a 0.65 Alto
0.35 - 0.65 Mediano
Menor a 0.35 Bajo
estudiada en la presente investigación se
obtuvo un elevado coeficiente de con-
fiabilidad Alpha de Cronbach (0.88).
Rendimiento académico
Como medida del rendimiento acadé-
mico se utilizaron los promedios pon-
derados finales del ciclo académico
2007-I, de los estudiantes que confor-
maron la muestra. Estos puntajes han
sido elegidos como instrumentos para
la medición del rendimiento académi-
co, ya que se trata de una medida que
resume el desempeño del estudiante a
lo largo del semestre universitario.
Además, históricamente, los investiga-
dores interesados en el estudio de la
motivación y su influencia en el rendi-
miento académico y aprendizaje, han
utilizado el rendimiento académico
como medida de contraste para ob-
servar los efectos de su instrucción.
Igualmente, los estudios para consi-
derar los efectos de la instrucción
metacognitiva, utilizan esta variable
como medida de su impacto.
En ambas facultades, Medicina y
Veterinaria, los estudiantes cursan du-
rante el primer semestre cinco asigna-
turas obligatorias para su carrera, que
hacen un total de 18 créditos académi-
cos. De los cinco cursos que llevan los
estudiantes en este primer ciclo, cuatro
son cursos comunes para medicina y
veterinaria (Comunicación y Aprendi-
zaje, Química, Matemática y Ecología)
teniendo el mismo sílabus e incluso los
Tabla 2
Correlación Pearson entre estrategias metacognitivas








N = 156 * p < .05
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Norton, 2004; Pintrich, 2000; Yap &
Van Der Leij, 1993). Algunos autores
han propuesto que esto se debe a que
existe gran variabilidad en la puesta en
práctica de estrategias metacognitivas,
debido a variaciones en la motivación
(Rottman & Cross, 1990).
Por otro lado, el hecho de que las
escalas de planificación y de monitoreo
logren correlaciones algo mayores y
significativas, con el rendimiento aca-
démico respalda lo planteado por in-
vestigadores que demuestran que el
componente de regulación metacogni-
tiva es el más importante para el de-
sempeño y aprendizaje significativo
(Torrano & González, 2004; Zimmer-
man & Schunk, 2001; Pintrich, 2000,
Corno, 2001).
Por último, no se evidencian dife-
rencias en la aplicación de las estrate-
gias metacognitivas según el género ni
la facultad. En cuanto al género, este
resultado concuerda con muchas otras
investigaciones (Martínez-Fernández,
El análisis de correlación de Pear-
son revela la existencia de correla-
ciones positivas y significativas, entre
el rendimiento académico y los pun-
tajes de la prueba en su totalidad. En
cuanto a las escalas que componen la
prueba se halla correlación significati-
va entre la escala de monitoreo y la es-
cala de planificación, con el rendimien-
to académico.Así, las demás escalas no
logran correlaciones suficientemente
fuertes para ser significativas. Los re-
sultados coinciden con la literatura que
encuentra relación entre la metacogni-
ción y el desenvolvimiento académico
(Zimmerman, 2002; Corno, 2001;
Weinstein, Husman & Dierking, 2000;
Castelló & Monereo, 2000; García &
La Casa, 1990, etcétera). Sin embargo,
difieren en el nivel de correlación en-
contrado, sumándose a las investiga-
ciones que evidencian un nivel bajo de
relación entre las dos variables (Boe-
kaerts, Els de Koning & Vedder, 2006;
Tabla 3




Motivación académica .35 ***
Autoeficacia académica .18 *
Atribuciones internas de logro .39 ***
Acciones orientadas al logro .26 **
N = 156 * p < .05 ** p < .01 *** p < .001
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nan de manera significativa y positiva
con un rendimiento académico alto.
Estos resultados se unen a una larga
trayectoria de estudios que confieren a
la motivación un papel importante en el
aprendizaje y los resultados académi-
cos (Turner, Meyer & Schweinle,
2003; Rosendaal, Minneaert & Boe-
kaerts, 2005; Butler & Winne, 1995).
Las atribuciones resaltan como uno de
los factores más relacionados al rendi-
miento, coincidiendo con investigacio-
nes previas, que demuestran su impor-
tancia (Crowson, Duke & Akey, 2004;
Borkowski, Weyhing & Carr, 1991).
También se puede observar que la
motivación logra una asociación más
elevada y significativa con el desem-
peño, que las estrategias metacog-
nitivas (r = 0.353 vs. r = 0.159). Esto
coincide con lo encontrado por
Wentcel (2003) y Borkowski (1992),
quienes concluyen que la motivación
interviene de manera significativa en el
rendimiento académico, proponiendo
2004; Pajares & Schunk, 2002; Bor-
kowski, 1992). En cuanto a la facultad,
se puede plantear la posibilidad de que
los procesos empleados por la universi-
dad en cuestión han permitido seleccio-
nar estudiantes con un nivel metacog-
nitivo similar. Se puede también pensar
que, al no encontrarse diferencias según
el género ni según la facultad, se trata
del nivel metacognitivo en el que se
encuentran los jóvenes en nuestro
medio, al egresar de la secundaria.
El análisis estadístico demostró que
existen correlaciones positivas y signi-
ficativas entre los puntajes totales de la
escala de motivación académica y el
rendimiento académico de los alum-
nos. Asimismo, se observan correlacio-
nes positivas y significativas entre los
puntajes de todos los factores de la
escala de motivación académica con el
desempeño académico. De esta mane-
ra, se observa que los puntajes eleva-
dos en las escalas de autoeficacia, atri-
bución y acciones de logro correlacio-
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significativa entre el uso de estrategias
metacognitivas y la motivación acadé-
mica en los estudiantes universitarios
que cursan el primer ciclo de estudios.
La tabla 5 evidencia la existencia de
correlaciones positivas y significativas
entre todos los factores de ambas prue-
bas, evidenciando su asociación. Estos
resultados confirman la asociación que
diversos autores realizan entre la apli-
cación de las estrategias metacogniti-
vas y la motivación académica del
estudiante (Torrano & González, 2004;
Martínez-Fernández, 2004; Crowson,
Duke & Akey, 2004; Veenmann, 2002;
Wigfield & Eccles, 2002; Ugartexa,
2001; Baker & Cerro, 2000).
Como se observa en la tabla 6, la re-
lación entre las tres medidas estudiadas
es baja, evidenciando solo un 12,7% de
nivel de predicción como efecto conjun-
to de la motivación académica y estrate-
gias metacognitivas. Al observar los
puntajes Beta obtenidos en este análisis
se encuentra que las estrategias meta-
cognitivas logran niveles que no se dife-
rencian del cero, mientras que la moti-
vación académica logra puntajes Beta
mayores. Esta evidencia unida a lo en-
contrado en los análisis de las hipótesis
anteriores, en los que se observó que los
resultados de las estrategias meta-
cognitivas presentaban correlaciones
muy bajas con el rendimiento, mientras
que la motivación académica presentaba
correlaciones medias, se procedió a rea-
lizar nuevamente el análisis de regresión
lineal, esta vez solo considerando el
un efecto mediador de la práctica de las
estrategias metacognitivas. Por otro
lado, los estudiantes no se diferencian
en su nivel de motivación académica
según su género, pero sí según su
facultad, encontrándose los de medici-
na más motivados que los de veterina-
ria. En cuanto al género, coincide con
investigaciones anteriores, donde los
niveles de motivación son similares
entre varones y mujeres (Thornberry,
2003; Morante, 1984). La diferencia
motivacional entre facultades coincide
con la diferencia observada en el rendi-
miento académico, pues en este no se
encuentran diferencias según el género,
pero sí según la facultad, siendo los
estudiantes de medicina aquellos con
mejores promedios. A partir de esa evi-
dencia se puede observar que la moti-
vación juega un rol importante en el
rendimiento académico de los estu-
diantes.
Tabla 4
Correlación Pearson entre los puntajes
totales de las pruebas de estrategias






N = 156 *** p < .001
La tabla 4 evidencia una correlación
Tabla 5
Correlación Pearson entre cada una de las escalas de las pruebas de estrategias
metacognitivas y de motivación académica
Autoeficacia Atribución Acciones de logro
r r r
Conciencia .27 ** .24 ** .40 **
Planificación .18 * .22 ** .34 ***
Monitoreo .28 *** .25 ** .30 ***
Estrategias cognitivas .17 * .17 * .32 ***
N = 156 * p < .05 ** p < .01 *** p < .001
Tabla 6
Regresión lineal y múltiple para los puntajes totales de estrategias metacognitivas,







N = 156 ** p < .01
Tabla 7
Regresión lineal simple para los puntajes totales de estrategias metacognitivas,






N = 156 ** p < .01
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Tabla 8
Regresión lineal múltiple para los puntajes por escalas de motivación
académica y rendimiento académico
R2 F B




11.487 –0.17* 0.38*** 0.12*
N = 156 * p<.05 ** p < .01 *** p<.001
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ción del rendimiento académico de los
estudiantes en la muestra. Así, se evi-
dencia que las escalas de la prueba
logran mayores niveles predictivos del
desempeño que los resultados totales,
mientras que la escala de atribuciones
internas de logro es la que mayor peso
aporta a la predicción del rendimiento
académico.
Con estos resultados se concluye
que la motivación académica sí resulta
predictiva del rendimiento académico,
mientras las estrategias metacognitivas
no lo hacen. Este resultado apoya lo
encontrado por diversos autores con
respecto a la fuerza de la relación entre
la motivación académica y el rendi-
miento, así como la baja relación entre
la metacognición y el desempeño
(Sideridis, Morgan & Botsas, 2006;
Wigfield & Eccles, 2002; Pintrich &
Schunk, 2002; Eyring, 1995).
puntaje total de la Escala de Motivación
Académica (tabla 7).
Como resultado de este análisis, se
observó que los puntajes totales del
inventario de Motivación Académica
logran predecir por sí mismos –en un
12,6%– el rendimiento académico. De
esta manera se comprueba lo que se
venía observando: que los puntajes de
motivación académica son los que en
realidad se encuentran generando la
predicción del desempeño.
Por último, con la finalidad de
conocer el potencial máximo de pre-
dicción de las escalas de motivación
académica se llevó a cabo el análisis de
regresión lineal, considerando solo
dichas escalas.
A partir de este análisis (tabla 8) se
observa que la regresión lineal llevada
a cabo a partir de la consideración de
cada una de las escalas de motivación
académica logra un 19,3% de predic-
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